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Peervideofeedback
Ein Blended-Learning-Konzept in der ersten Phase 
der Lehrer*innenbildung 
1.  Einleitung 
Im Rahmen des vom BMBF geförderten Projekts „Qualitätsoff ensive Lehrerbildung“ 
sollen Lehramtsstudierende in die Lage versetzt werden, im Leibniz’schen Sinn ihre 
theoretisch erworbenen Fähigkeiten einer „Th eoria cum praxi“ hinsichtlich deren 
(praktischer) Wirksamkeit kritisch zu beleuchten und an sich verändernde wissen-
schaft liche und berufspraktische Rahmenbedingungen von Lehrerhandeln anzupas-
sen. Daraus resultiert der Leitgedanke der Förderung einer refl ektierten Handlungs-
fähigkeit, um Lehramtsstudierenden die Chance zu eröff nen, während des Studiums 
theoretische Inhalte in einem Experiment praxisnah zu überprüfen. Im Zuge die-
ser Projektfokussierung wird ein Blended-Learning-Konzept, die Videografi er-
te Unterrichtssimulation, für die erste Phase der Lehrer*innenbildung entwickelt. 
Mit Blick auf diese Phase der Lehrer*innenbildung entwickelt schon Zifreund (1966) 
das sog. Microteaching, eine Form der Unterrichtsentwicklung, die als neue Errun-
genschaft  das Medium Video in den Mittelpunkt stellt und das Ziel, fehlende Inter-
aktions- und Kommunikationskompetenzen zu beheben, fokussiert. Damals gilt eine 
schonungslose Konfrontation zwischen Selbst- und Fremdbild als sofortiger Erkennt-
nisgewinn, gleichzeitig verbunden mit der Überzeugung, dass Verhaltensänderungen 
selbstverständlich stattfi nden würden (z. B. Carrère, 1954; Berger, 1978). Auch heu-
te kursiert mancherorts in der Lehrer*innenbildung das Primat, in Rückmeldesitua-
tionen ausschließlich die Th emen hervorzuheben, die noch verbesserungswürdig sind 
und die gelingenden unerwähnt zu lassen. Kennedy et al. (2015) betonen, dass eine 
ressourcenorientierte Konfrontation von Selbst- und Fremdwahrnehmung elementar 
ist, wenn als Ziel die Bereitschaft  der jeweiligen Akteure steht, sich mit sich selbst re-
fl exiv auseinander zu setzen. So gilt hier die Prämisse, dass die Studierenden im Rah-
men dieses Konzepts eine ressourcenorientierte Videofeedbackarbeit kennenlernen 
und unter Anleitung, im Rahmen des kollaborativen Arbeitens mit einem Learning- 
Management-System, anwenden.
Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht ein für Studierende entwickeltes interaktions-
fokussiertes Seminar, das als besondere Form des Videofeedbacks die Videografi er-
te Unterrichtssimulation mit Peervideofeedback einsetzt. Fokussiert wird das eigene 
Fremdbild, das als angehende*r Lehrer*in im Rahmen eines ressourcenorientierten 
Peervideofeedbacks kollaborativ auf einer Lernplattform geübt wird. Wesentlich ist die 
Fremdbild-Konfrontation, die weniger auf Lernfelder, sondern mehr auf die Stärken 
und Ressourcen lenkt. Durch die temporale Mikrointeraktivität, d. h. den Eingriff  auf 
die Zeitbasis durch z. B. slow motion, frame by frame oder time-lapse (Riempp, 2000), 
wird der Fokus auf die Wahrnehmung der eigenen Person als Modell intensiviert und 
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dieser Eff ekt scheint in hohem Maße geeignet, Refl exionsprozesse anzuregen und nach 
Schön (1983) das Handeln on action zu refl ektieren. 
2.  Videografi erte Unterrichtssimulation
Die Videografi erte Unterrichtssimulation wird seit dem Start des Projekts „Qualitäts-
off ensive Lehrerbildung“ in 2015 spezifi sch für Studierende in der ersten Phase des 
Lehramtsstudiums angeboten. Das Konzept basiert auf den seit 2001 von der Auto-
rin erprobten, evaluierten und immer wieder angepassten Weiterbildungsseminaren 
und Video-Coachings in der Hochschuldidaktischen Lehre (König, 2012). Die Th e-
men Interaktionskompetenz, Haltung und Sprachsensibilität (Leisen, 2010) dienen im 
Seminar als Handlungsrahmen, mit dem die Studierenden während des Semesters in 
unterschiedlicher Form arbeiten. Das Seminar-Setting besteht aus fo lgenden Phasen:
1)  Eine erste Online-Lernphase stellt unterschiedliche Aufgabentypen bereit und for-
dert den intensiven kollaborativen Austausch unter den Peers. 
2)  Die Präsenzphase besteht aus einem Seminartag, in dem sowohl Fragestellungen 
zu theoretischen Aspekten, die Arbeit in Kleingruppen als auch Videoaufnahmen 
der Unterrichtssimulation mit den Studierenden erfolgen. Die Videoaufnahmen 
nehmen netto ca. 10 Minuten Zeit in Anspruch. 
3)  Videoanalyse und Videofeedback werden zu einem späteren Zeitpunkt, ca. 4–5 
Tage nach der Videoaufnahme in einem kollaborativen Online-Setting modellge-
leitet durchgeführt. Perlberg (1986) weist darauf hin, dass zwischen Videoaufnah-
me und Videofeedback zeitlich ein größerer Abstand von mehreren Tagen liegen 
sollte, da der Wechsel in die Zuschauerperspektive durch diesen Abstand besser 
gelingt. Dies liegt an der Tatsache, dass die Emotionen als Akteur der Unterrichts-
simulation langsam verblassen und die Betrachtung des persönlichen Fremdbildes 
so mit mehr Off enheit gelingt. In dieser Phase sind die Studierenden gefordert, 
ihren Mitstudierenden Feedback zu geben, in dem sie die Videoaufnahme vorab 
im Rahmen einer Präanalyse und auf Basis theoretischer Erkenntnisse und einer 
Fragestellung, z. B.: „Unterstützen Gestik, Mimik und Klangfarbe der Stimme mei-
ne zugewandte Haltung den Schüler*innen gegenüber?“ analysieren. Das Verfah-
rensmodell (s. Abb. 1) legt sowohl die Analyse als auch die einzelnen Schritte im 
Videofeedback fest.  
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Abbildung 1: Verfahrensmodell: Videoanalyse / Videofeedback (In Anlehnung an König, 2012: 663)
Die Haltung der Analysierenden ist insbesondere von Respekt und Ressourcen-
orientierung geprägt. Das zeigt sich u. a. in den alternativen Vorgehensweisen (Mo-
dell: Schritt 5), die sich die Peergroup für die konfrontierenden Sequenzen überlegt. 
Das sich anschließende Videofeedback der darstellenden Lehrperson, welche dieses 
Verfahrensmodell für einen strukturierten Ablauf nutzt, bedeutet die persönliche 
Auseinandersetzung mit sich selbst, dem persönlichen Fremdbild, hervorgerufen 
durch die fokussierten Videosequenzen und das strukturierte Peervideofeedback. 
In unterschiedlichen Studien (z. B. Sluijsmans et al., 2003; Liu & Carless, 2006; Pa-
tri, 2002) wird betont, dass Peerfeedback, aufgrund des vergleichbaren Status das 
Selbstlernen fördert – im Augenblick des Feedback Gebens übernimmt der Studie-
rende die volle Verantwortung, da der*die Dozent*in nicht unmittelbar eingreift . 
Des Weiteren wird Feedback besser angenommen, da kein unmittelbarer Druck 
durch z. B. Notengebung gegeben ist und das Feedback leichter aufgenommen wer-
den kann. 
4) Die Einzelrefl exion fi ndet als Präsenzseminar statt, d. h. die individuelle Refl e-
xionsphase, sowohl fragengeleitet als auch frei assoziierend, bildet den Abschluss 
des Gesamtprozedere für die Studierenden, die Akteure der Unterrichtssimulatio-
nen waren. 
3.  Refl ektieren am eigenen Modell
Das Videofeedback forciert, durch die Gegenüberstellung von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung, eine intensive Selbstwahrnehmung, die in hohem Maße geeignet scheint, 
refl ektierte Handlungsfähigkeit zu fördern, d. h. unterschiedliche Aspekte (hier: Rah-
menbedingungen, Kommunikation und Interaktion, Lehrerhaltung) im Rahmen eines 
Lehr-Lern-Szenarios wahrzunehmen, zu analysieren und im Sinne von Schön (1983) 
zu refl ektieren. Schön beschreibt als Kennzeichen von professionellem Handeln die 
Anwendung der Refl exion auf zwei Ebenen. Die zentral zu erwerbende Kompetenz 
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ist das Refl ektieren in der Handlung, also eine „refl ection in action“, die insbesonde-
re bei Handlungsproblemen in der Situation wichtig wird. Die Bewusstheit über das 
eigene Wissen sowie das Potenzial zum Problemlösen sind für Schön Voraussetzung, 
um in der Situation refl ektieren zu können. Das Refl ektieren über die Handlung ge-
schieht aus der Distanz und betrachtet die Handlung refl exiv. Sie wird z. B. durch re-
präsentierende Materialien erfasst. Dieser Prozess, eine „refl ection on action“, wird 
durch das vorbereitende Prozedere der Videografi erten Unterrichtssimulation und 
durch das strukturierte Videofeedback initiiert. Die Studierenden erleben sich selbst 
während des Videofeedbacks durch die dezidiert gewählten Videosequenzen, sowohl 
in interaktiv gelingenden Momenten als auch mit ihren Lernfeldern konfrontiert. Sie 
werden durch die Technik und das Peervideofeedback angeregt, sich selbst als Modell 
aufmerksam zu beobachten. Die Kommentare von Studierenden illustrieren diese Be-
obachtung, z. B.: „Ja, das war mir gar nicht bewusst, dass ich so schnell rede und die 
Kids, das sehe ich deutlich, damit ganz wuschig mache!“
Abbildung 2:  Refl ektieren am eigenen Modell (König, 2012)
Der Fokus liegt auf dem eigenen Modell, das im Moment der Betrachtung Verhaltens-
abbilder präsentiert, die Erfolgserwartungen wecken, im Sinne von: „So soll es durch-
gehend sein, so gefällt es mir.“ oder: „Dieses Gebaren gefällt mir nicht und ich will es 
ändern.“ Bilder, die Verhaltensstandards zeigen, die die Assoziation: „Das mach ich 
schon immer so“, oder: „Das ist mir so noch gar nicht aufgefallen“, spiegeln und dann 
kritisch hinterfragt werden können. Diese diff erenzierte Betrachtung in deautomatisie-
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renden Prozessen (technischer Eingriff  auf die Zeitbasis) fördert antizipierte Selbstbe-
kräft igung, so dass die Motivation, abgestimmtes Verhalten zu zeigen, steigt. Altdorfer 
(2002) hebt den zentralen Aspekt der inneren Repräsentationen hervor, die die Be-
haltensleistung erhöht, weil die Studierenden sich selbst in diesen ausgewählten Situ-
ationen in Aktion sehen, d. h. diese Repräsentationen sind dafür verantwortlich, dass 
die eine oder andere Handlungsausführung im Alltag weiter ausgebaut werden. Im 
Rahmen des Seminars experimentieren die Studierenden mit den theoretisch erarbei-
teten Inhalten: Sie entwickeln persönliche Fragestellungen, überlegen sich den Inhalt 
der zehnminütigen Videosequenz und erhalten dann zu ausgewählten Videopassagen 
Peervideofeedback mit technischer Unterstützung. Das Involviertsein in den Prozess, 
die Schritt-für-Schritt nachvollziehbare Konfrontation von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung steigert die Behaltensleistung. 
4.  Empirische Studie zur Videografi erten Unterrichtssimulation
Ziel der Studie war, eine empirische Ausgangslage für die Neukonzipierung einer Ver-
fahrensweise zu erheben, die im Kern im Rahmen eines langjährigen hochschuldi-
daktischen Projekts mit Lehrenden erfolgreich erprobt und evaluiert wurde (König, 
2012). Die Basis der Qualitativen Studie nach Mayring (2015) bilden die schrift lich 
dokumentierten Einzelrefl exionen nach dem Videofeedback von 45 Studierenden. Das 
Seminar wurde im fächerübergreifenden Bachelor Studiengang einmal im Semester 
über drei Semester angeboten.
4.1  Studie
Eine Neukonzipierung wurde notwendig, da die „refl ektierte Handlungsfähigkeit“ als 
Leitgedanke des Gesamtprojekts „Qualitätsoff ensive Lehrerbildung Hannover“ in den 
Fokus des Seminars rückt. Im Zuge dessen verändern sich die Rahmenbedingungen:
• Die Zielgruppe bildet eine heterogene Studierendenschaft  mit starker Gruppengrö-
ße – ca. 30 Studierende. Das alte Konzept sah als Zielgruppe Lehrende und eine 
Gruppengröße von ca. 12–14 Teilnehmenden mit einem höheren Zeitbudget für 
theoretische Inhalte und Einzelrefl exion vor, während dieses jetzt aufgrund der Se-
mesterwochenstunden zeitlich begrenzt ist. 
• Das Seminar fokussiert die Th emen Interaktion und Kommunikation, die Haltung 
als Lehrer*in, die Sprachsensibilität. Infolgedessen gilt das Interesse den interakti-
ven Inhalten, die die Studierenden bewusst aufnehmen respektive den Refl exions-
prozessen, die möglicherweise, trotz veränderter Rahmenbedingungen, durch das 
Prozedere angestoßen werden. 
• Eine Prüfungsleistung ist abzulegen.
• Nach dem Peervideofeedback im Rahmen eines Seminartages war jeweils der*die 
Lehrerdarsteller*in aufgefordert, das Szenario (die Unterrichtssimulation, die Vi-
deoaufnahmesituation, das Videofeedback) fragengeleitet und frei assoziierend, 
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handschrift lich oder als elektronisches Dokument zu refl ektieren. Zeitlich gab es 
für die Refl exion keinerlei Restriktionen. 
Die Refl exionen wurden mit Hilfe der Strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2015: 97ff .) analysiert. Mayring (ebd.: 99) betont, dass mit dieser speziellen quali-
tativen Technik verschiedene Ziele verfolgt werden können. Ziel dieser Inhaltsanaly-
se war die inhaltliche Strukturierung, über die das Material zu bestimmten Th emen 
extrahiert und zusammengefasst werden kann. Die folgenden übergeordneten Fragen 
skizzieren die Th emenkomplexe:
1.  Benennen Studierende nach der Teilnahme an einem interaktionsfokussierten Se-
minar, das Eigenvideo im Rahmen einer Unterrichtssimulation und gelenktes Au-
diovisuelles Peerfeedback einsetzt, individuelle interaktive Kompetenzen? 
Die Studierenden beschäft igen sich in vielfältigen Aufgaben mit den Th emen 
Kommunikation und Interaktion, die während des Videofeedbacks u. a. in gelin-
genden wie konfrontierenden Videosequenzen fokussiert werden.
2.  Werden Refl exionsprozesse gefördert, wenn Eigenvideo im Rahmen von Unter-
richtssimulationen mit fokussiertem Audiovisuellem Peervideofeedback im Semi-
nar zum Einsatz kommt? 
Die Frage ist, ob die kompakte Form des Audiovisuellen Szenarios bei den Studie-
renden Denkprozesse anregen, die sich beispielsweise in „AHA-Erlebnissen“ äu-
ßern.
3.  Wie schätzen die Studierenden die Rahmenbedingungen im Seminar ein?
Lt. Kennedy et al. (2015) spielen Rahmenbedingungen eine wichtige Rolle, damit 
Videofeedback in Verbindung mit den fokussierten Videosequenzen zugelassen 
werden kann. 
Die Ergebnisse im Überblick zeigen, dass 98% der Studierenden in ihrer Eigenrefl e-
xion angeben, interaktive Kompetenzen identifi zieren zu haben. 49% der Studierenden 
waren überrascht über die eigene Ausstrahlung und Wirkung, weil sie sich so nicht 
eingeschätzt hätten. 62% nennen explizit das Eingreifen in die Zeitbasis als hilfreich, 
um sich insbesondere der nonverbalen Fähigkeiten respektive Lernfelder bewusst zu 
werden. 53% fanden es erwähnenswert, sich mit ihren „Schwächen“ auseinander zu 
setzen und daran zu arbeiten 64% fi nden die Struktur des Videofeedbacks mittels des 
Modells hilfreich, um sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. Und 100% der Stu-
dierenden fanden die gemeinsame Entwicklung von alternativen Verhaltens- oder He-
rangehensweisen mit ihren Peers nützlich und einprägsam. 89% der Studierenden ha-
ben während des Videofeedbacks ein „AHA-Erlebnis“, das sie dazu bringt, länger über 
diese Erkenntnis nachzudenken, die damit als refl exionsinspirierend gewertet wer-
den kann. 84% erleben eine entspannte und vertrauensvolle Atmosphäre als Terrain, 
auf dem sie sich trauen, sich vor die Kamera zu stellen und sich vor ihren Kommili-
ton*innen auszuprobieren. 
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5.  Ausblick
Hoch motivierte Studierende besuchten die Seminare. Die Ergebnisse dieser Studie 
beziehen sich damit auf eine Zielgruppe, die prozessoff en war, sich intensiv mit theo-
retischen Inhalten auseinandersetzte und bereit war mit Videos zu arbeiten. Vor die-
sem Hintergrund sind die ersten Ergebnisse zu betrachten. 
Es zeigt sich, dass die Studierenden das Gesamtprozedere und insbesondere das 
Peervideofeedback als refl exionsinspirierend empfi nden. Insofern wäre eine Wieder-
holung des Seminars zu einem späteren Studienzeitpunkt eine Möglichkeit, die theo-
retischen Inhalte und die individuell gewonnenen Erkenntnisse aufzufrischen, weiter-
zuentwickeln und damit die Refl exionsfähigkeit zu fördern. Insgesamt könnten mit 
einem weiteren Seminar die Ergebnisse überprüft  und damit weitere Erkenntnisse ge-
wonnen werden. 
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